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ら、満 12 歳に達した日の属する学年の終わりまで」（学校教育法 2013, p.2559）を、児童福




 歌唱行為には、楽曲のもつ気分を認知することと、それを声で表出することの 2 つの側
面が挙げられる。この 2 点を基に歌唱表現とはなにかを考えたい。 
Juslin & Persson（2002）は、「表現（expression）」という言葉が、これまでどのように用
いられてきたのか、先行研究に基づいて 2 点挙げた。彼らは、1 点目を、楽曲構造と演奏表
現の関連についての先行研究をまとめた palmer (1997) や、楽曲構造のコミュニケーション
と演奏表現の関係を概観し、その指導法を提案した Friberg & Battel (2002) を基に、表現と
は、「演奏の細部の構造を形成するタイミング、強弱、音色、音高の体系的なゆらぎに関係
しており、同じ作品のある演奏と他の演奏とを区別するもの」（p.220）であると示し、もう






上述の Juslin & Persson（2002）の考え方に基づくと、表情豊かな歌唱を行うために必要な





































































































































































本研究では、グラウンデッド・セオリ ・ーアプローチ（戈木クレイグヒル 2006, 2008a, 2008b）
の考え方に基づいてデータを収集し、それをテクストに変換して分析を行った。本章にお
いて記述するデータの収集方法とテクストの作成方法は、本論文の全ての章において用い














課外活動である。聖歌隊の児童は、3 年生から 6 年生の希望者約 90 人である。1 回の活動


















































ビューの対象者を絞り込むことの 2 点を目的に 2012 年 2 月 10 日に実施した。質問紙を実







に、観察者に徹する立場から観察を行った。観察の期間は 2007 年 12 月 15 日から 2013 年 3

































































































2012 年 3 月 5 日 
多い なし 
4 
FF 5 アルト 
2010 年 11 月 25 日 
2011 年 7 月 21 日 
多い なし 
4 
FG 6 ソプラノ 2012 年 3 月 16 日 多い なし 1 
FH 6 アルト 
2012 年 3 月 2 日 
2012 年 3 月 9 日 
多い なし 
4 
FM 6 メゾ 
2012 年 3 月 2 日 
2012 年 3 月 9 日 
多い なし 
2 





2012 年 3 月 15 日 
多い なし 
1 
FT 6 アルト 2012 年 2 月 27 日 多い あり 1 
AL 6 ソプラノ 
2012 年 12 月 07 日～
2013 年 3 月 25 日 
多い なし 
2 
DT 4 メゾ 2012 年 2 月 24 日 少ない なし 1 
CG 3 なし 
2012 年 3 月 9 日 
2012 年 3 月 16 日 
なし なし 
2 
CH 3 なし 
2012 年 3 月 9 日 
2012 年 3 月 16 日 
なし なし 
2 
CI 3 なし 2012 年 3 月 16 日 なし なし 2 












































































































































 グラウンデッド･セオリーは、グレイザ （ーBarney G. Glaser, 1930- ）とストラウス（Anselm 





















戈木グレイグヒル（2006, 2008a, 2008b）を用いることとする。 







































































視線の方向                
重心の変化の度合い          
姿勢の変化の度合い        
表情の変化の度合い             
姿勢                     
首の変化の度合い                       
首の動くタイミング                    
首の動く様子                      
教師の指示                     
教師の指示後の変化の
度合い 
やや下向き                
なし                   
なし                      
なし                   
まっすぐ                          
低い（かすかに）         
「で」の前             
頷くように       
「そこ」（31 小節目 2 拍目）             






























歌唱の箇所                  
声の響きの度合い          
声の増幅の度合い          
声の抑揚の度合い            
（31 小節目）「ま～ま～」                
高い                      
なし                      








声の響きの度合い           
声の変化の度合い           
声の増幅の度合い          
教師の指示の方策    
高い                    
なし                    
なし                        











声の増幅の度合い         
歌っている箇所             
盛り上がりの度合い           
教師の指示の方策    
なし（平板）              
「ま～ま～」                 
なし（平板）                
拍打ちをやめて上体を前に










































































































した。加えて本論文の序章でも述べた通り、表現の形成過程を解明した Oura & Hatano（2001）
は、演奏者が、必要な知識や評価の尺度を、コミュニティーへの参加を通して学習し、そ
の過程で新たな表現様式を創造していくと結論づけた。このように、専門領域のコミュニ




育講座――』第 6 巻、東京：音楽之友社、pp.17-18。 







































“暗黙のルールの内容”：音楽の表現方法、練習方法、   









































































（2011 年 10 月 13 日インタビュー） 
 
 蓮沼氏は、目を合わせる必要性を 3 点述べている。1 点目は、児童の集中力を見極め、児
童を歌唱に集中させることである。そうすることで、児童が意図をもって練習するように



























































年 3 月 9 日インタビュー）と話している。他の児童のインタビューからも、蓮沼氏の歌唱
に対する尊敬の気持ちを読み取ることができ、多くの児童が教師の範唱を聴いて、その歌
声のよさを感じ、教師の範唱を目標にしていることが窺える。なお教師の範唱については、





















課題が見つかるし、先生に認められていることだから」（FH、2012 年 3 月 2 日インタビュ
ー）や「蓮沼先生からいろいろ注意されるとき、自分たちを気遣ってくれる気がして」（CG、



























って 1 秒間を空けて、「『♪身をゆ（iyu と発音する）～』でしょ」とバリトンの声で
「ゆ」を強調して歌い、続けて「♪ゆだ～ねて」と朗々と歌った。 






は言われなくても自分でそのように歌うようになる。個別に観察した児童 FF は、5 年生の
2 学期の時点で、言葉の抑揚に応じて歌詞を歌っていた。本人の話では、4 年生の後半ごろ
から、自発的に言葉の頭を大切にして歌うことができるようになったという（FF、2010 年
11 月 25 日インタビュー）。 
また音楽の表現を共有するために、「聴くこと」を大切にして活動を行っている。聴く方
法は、上手な児童や上級生の歌唱を黙って聴くこと、伴奏のみを聴いて和声を味わうこと、


























































また、6 年生が 3 年生にハミングのやり方を教えている場面から次のことを観察した。 
 
教師が 3 年生に向かって「好きなお兄さんの頭触っていい。響いていなかったら
先生に報告しなさい」と指示した。3 年生は、笑いながら、手を伸ばして 6 年生の頭
を触り始めた。4～6 年生が歌い始める。 3 年生は歌わないで 6 年生の頭を触る。目
線は合わせない。3 年生の 1 人が、6 年生の歌唱が終わると、触っていた 6 年生に向
かって笑顔で親指を立てた。 




























































3 年生は見習いなんで。確かに 4 年生から一人前になる。そんな感じがする」（CG、2012








































いました」（FH、2012 年 3 月 2 日インタビュー）と話した。また変声期で、急に自分の予
想と違う声が出る頻度の高くなった児童が「（声が）低くなってから、ちょっと迷惑かける




































































































 暁星小学校聖歌隊に所属する児童は、3 年生から 6 年生までの希望者である。児童が一度
聖歌隊に入隊すると、所属の希望は自由意思であるにもかかわらず、転校などの特別な理
由以外で卒業まで脱退する児童は、筆者の知る限り誰もいない。 



















                                                   



























































































































































年 2 月 10 日に行った質問紙調査では、聖歌隊に所属する児童のうち、87%の児童が、僕は










（2012 年 3 月 16 日インタビュー） 
 


































（2012 年 2 月 24 日インタビュー） 
 
























FG：あの、たぶん。両親が決めたんですけど、CD を確か 1 回買ってきたことが…、
まあ買ったと思いますけど、それがあって、それを聴いてきれいだなって。 
（2012 年 3 月 16 日インタビュー） 
 
FG の場合、入隊を「両親が決めた」と答えており、FG の入隊に両親が関与していたこ
とが窺える。両親が暁星小学校聖歌隊の CD を購入して、それを FG が聴いたことが入隊の
きっかけになっていた。 

















ている（例えば Gembris & Davidson 2002）ことに鑑みても、家族は、児童の音楽活動に重
要な影響を与えると考えられる。ただし注目すべき点は、これらの児童は、入隊を勧めら
れたという理由のみでは入隊しておらず、「音楽が好き」（FF、2010 年 11 月 25 日インタビ
ュー）という理由や、「（CD を）聴いてきれいだ」（FG、2012 年 3 月 16 日インタビュー）




















を聞いた際に「僕は、1 年の頃から音楽の授業とか好きで」（CH、2012 年 3 月 9 日インタビ
ュー）と答えた児童や「そのとき（低学年のとき）はもう、楽しく歌ってました。本当に」











                                                   
1 2013 年度に蓮沼氏が音楽の授業を受けもっている学年は、1 年生と 3 年生である。 
49 
 
（2013 年 3 月 9 日インタビュー） 
 






























である。これらは、聖歌隊活動に参加する期間が長くなるほど増えていく（表 2-1 を参照）。 
 
表 2-1．2013 年度における各学年の活動の経験値 
 3 年生 4 年生 5 年生 6 年生 
活動の経験年数1 1 年 2 年 3 年 4 年 
1 週間の練習時間 2 時間 3 時間半 3 時間半 3 時間半 
外部演奏で披露した曲数 8 曲 33 曲 48 曲 48 曲 
ミサで奉仕した曲数 51 曲 72 曲 72 曲 72 曲 
外部演奏の数 2 公演 5 公演 8 公演 8 公演 
ミサや校内行事の数 7 9 9 9 
 

















                                                   






FC：もう 1 日だったら、もう、え～、10 時間近く1歌っている。（中略）まあいい経
験かなと。 
























                                                   






























                                                   
1 Friberg & Battel (2002) の訳である雨池・村上（2011）の 330 頁「演奏者が表現するゆ
らぎ（expressive variations）」を参照してこの表現を用いた。「表現のゆらぎ」に関して






































自己効力感とは、心理学者の Albert Bandura が提唱した概念で、「自分が行為の主体であ
ると確信していること、自分の行為について自分がきちんと統制しているという信念、自



































































































した時点で、彼は 3 年生であり、FS が話しているのは 4 年生の頃の自分を回想したもので















































能に対して肯定的な自己評価をしている児童は、「（5 年の最後から 6 年のはじめに）蓮沼先




















































































































































M：それはどのくらいあと練習したいと思う？ 今は週 2 時間だと思うけど。 
CG：週に 5、6 時間（笑い）。 
M：おお、そんなに（週に 5、6 時間）練習したいのね。それはどうして？ 
CG：（即答）やっぱり歌が好き。 
（2012 年 3 月 9 日インタビュー） 
 




他方、6 年生の FC は「もう疲れるから、（練習は）これ以上は無理かな」（2012 年 3 月 5
日インタビュー）と答えており、これ以上練習の時間が増えてほしくないと考えている。
その理由として、身体的な疲労を挙げていた。 
では両者の違いはなんであろうか。まず CG と FC では学年が違う。したがって、これま
でに練習してきた練習量や練習内容に違いがある。それから、CG は 3 年生なので週当たり





































































 歌う行為を楽しんでいることは 6 年生にも見られる。6 年生の FC は、「楽しいと思う瞬間
はどんな瞬間かしら？」という質問に対して、「気持ちよく声が出たとき」（FC、2012 年 3
月 5 日インタビュー）と答えている。FH も「僕は、きれいな音を出すとき、っていうか出
したときは、よろこびを感じますね」（FH、2012 年 3 月 2 日インタビュー）と答えており、
声を出すことが身体的に快を与え、そのことが楽しいという感情に影響していることが窺
える。 







 また、6 年生の FN は、聖歌隊の練習に対して「先生が動いてくれたりとかすると、ほん









（2012 年 2 月 20 日インタビュー） 
 




















































DT：一回 CD 買ってもらって、聖歌隊の CD、何枚かあるんですけれども、家に。そ
れで歌詞を覚えたこともあります。 



















































   《The Jubilee Song》を歌い終えると、先生が、「3 年生は（チャリティコンサート
で）2 つ歌えばいい？  3 つ歌いたい？ 」と聞く。すると、3 年生は、間髪入れず
に、「もっと歌いたい」と元気な声で応える。 
（2009 年 2 月 19 日のフィールドノーツ） 
 
また、3 年生を対象とした聖歌隊の練習で、3 年生が 4 年生の立つ位置を指さして、「あ




























































































































































FC：5 年になって、6 年生も同じ練習をしていて、6 年生の方がもっと忙しいのに、
偉いなあと思って。でそういう気持ち（練習が嫌だと思う気持ち）は消えまし
た。 
（2012 年 3 月 5 日インタビュー） 
 
FC は、5 年生のときに、自分よりもさらに忙しい 6 年生と比較して、練習に対する覚悟
ができたようである。 









（2012 年 2 月 27 日インタビュー） 
 































































（2012 年 3 月 16 日インタビュー） 
 










































































（2012 年 3 月 9 日インタビュー） 
 







ーの中で、「3 年生のときと違って、大分ボリュームとかが出てきて」（FH、2012 年 3 月 2
日）と答えており、練習を開始した当初よりも上達していると考えている。 











（2012 年 2 月 27 日インタビュー） 
 





























































（1999）は、男性の変声は個人差があるが、平均すると 12.5 歳から 14 歳の間に起こると述

































































（2012 年 2 月 27 日インタビュー） 











































































M：4 年生のときかな？ 4 年生のいつぐらいにパートが決まるの？ 
FC：合宿のときぐらい。 










































点ずつの配点で、最後まで歌いきると 70 点で、それに 5 点ずつ加点されていく
感じで。 
FH：それで、歌ったあとに「きれい」とかいって拍手されたりして。 




















（2012 年 2 月 20 日インタビュー） 
  

















































































FS：まあその歌がうまくなったという面からも 4 年生のときからですね。 









































































































には、OB で結成させる OB 合唱があり、毎年 20 人近くの OB が男声合唱を披露したり、児
童たちと合同で歌唱したりしていることをさしている。FC もその OB 合唱に参加したいと




























































































































年 2 月 20 日インタビュー）と話したり、「まあ、あの頃（2 年生のときに）見ていたお兄さ
んのようになれているのかなあと意識している。（中略）そう、格好いいお兄さんを目ざし
























































































                                                   
1 西田裕紀子・武藤（松尾）久枝（2008）「調査的面接法の概要」松浦均・西口利文編『心






































5 つの部分に分ける。すなわち冒頭から 24 小節目までを第 1 部、25 小節目から 46 小節目
までを第 2 部、47 小節目から 58 小節目までを第 3 部、59 小節目アウフタクトから 72 小節
目までを第 4 部、73 小節目アウフタクトから最後までを第 5 部とする。以下、各部の特徴
について説明する。 
まず第 1 部は、ニ長調で始まる。ピアノ伴奏において、冒頭から 5 小節間の前奏が全て
単音であり、用いられている音が非常に少ない。ここでは、休符が多く用いられているた
め、明確な拍節感を得ることが難しい。さらにペダルを一度も踏み変えずに使用し続ける







 第 1 部の変奏である第 2 部は、変ロ長調に転調して開始される。ピアノ伴奏は 25 小節目
から 5 小節間、譜例 3-1 のように、8 分音符 3 つを一つのまとまりとして演奏するようにス
ラーが記され、さらに、このまとまり 2 つで一つの音形を形成している。そのため、ピア
ノ伴奏は 8 分の 6 拍子または 8 分の 3 拍子のように感じられる。歌のパートは 2 分の 2 拍
子であり、ここでは 2 つの異なる拍子が同時に現われる。 
 
譜例 3-1 《ほほう！》25 小節目から 26 小節目のピアノ伴奏 
日本音楽著作権協会（出） 許諾第 1312316-301 号 
 
 第 2 部の前半の歌のパートは、第 1 部と同様にユニゾンである。そして、36 小節目アウ
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フタクトから 2 声部に分かれる。ここは、この曲で初めて 2 声部に分かれる部分である。
主旋律はアルトパートによって歌われ、対旋律はソプラノパートによって、「Lu」のシラブ
ルで歌われる。そして 40 小節目アウフタクトから主旋律がソプラノパートに移行し、アル
トパートによる 3 度音程の重音を伴いつつ、クライマックスである 42 小節目の D5 に向け
て上行する。D5 は 80 小節目に出てくる E5 を抜かしてこの曲の中で最高音に相当する。そ
の後、第 1 部と同様に、特定の音程を伴わずに表現する擬音語の「ぽんっ」という歌詞が
あり、46 小節目で第 2 部が終止する。第 2 部のピアノ伴奏は、終始分散和音である。 
第 3 部では、4 小節間の間奏で新たな旋律が提示されたあと、歌のパートが間奏と同じ旋
律を歌い出す。歌のパートで注目すべき点は、タイトルである《ほほう！》が歌詞に出て
くる部分である。55 小節目アウフタクトから 58 小節目の「ほほう！ ぼくは鳴く」では、
この曲の高音域にあたる D5 がここまでの中で最も長い音価で 2 回歌われる。加えて、47
小節目から続いていた二短調及びドリア旋法が、第 54 小節 2 拍目の属七の和音の後に 55
小節目でニ長調に転調すること、53 小節目からのクレッシェンドが 55 小節目で poco f に至
ることにより、混沌とした雰囲気から明快な曲想へと急激に変化し、第 4 部が始まる。第 3
部は、第 2 部とこの作品のクライマックスである第 4 部をつなぐ推移的な部分であるとい
える。さらに、第 3 部は、第 1 部と同様、歌のパートは全てユニゾンであることも特徴の
一つである。 
第 4 部は、前述のようにこの楽曲のクライマックスである。ここでは、この楽曲の主調
の主音である D 音及び属音である A 音が強調されている。すなわち、ピアノ伴奏の低音部
においてこの 2 音が保続され、歌のパートにおいて「ほほう！」が歌われる部分にこの 2
音が用いられている。第 4 部の歌のパートにおいては、ユニゾンと 2 部合唱の両方が用い
られ、「ほほう！」は 2 部合唱で、「ほほう！」以外の言葉はユニゾンで歌われる。第 4 部




第 5 部はほとんどの部分が f である。ここでの歌のパートには、あまりユニゾンがなく、
大部分が 2 部合唱となっている。2 部合唱は、ソプラノとアルトの両パートがオクターヴ、
3 度、6 度音程で同時に歌う他に、両パートが同時ではなく、異なる位置からそれぞれのフ
レーズを開始して歌う部分がある。87 小節目アウフタクトから「はさまれて」が 3 回反復
105 
 
され、91 小節目のクライマックスを導く。1 回目の「はさまれて」は、低音域で両声部が 3
度音程の重音で歌われる。2 回目の「はさまれて」はユニゾンで歌われ力強さを増し、3 回
目の「はさまれて」ではソプラノが上行し高音域が用いられ、旋律の音域も拡大する。89
小節目後半に allarg. molto、さらに 91 小節目に più f non dim. と記されており、3 回目の「は
さまれて」は、クライマックスを作るために、特に力強く豊かな声で歌うことが求められ
ている。91 小節目から 4 小節間と 1 拍にわたり D5 と F#4 が f で持続される。96 小節目以
降 3 小節間の間奏で音楽が次第に沈静し、のばされた和音上で《ほほう！》の最終行であ
る「ぼくは『ぼく』でいるんだな」が歌われたあと、前奏の旋律が再び現われ終止する。 
以上、第 1 部から第 5 部までの楽曲の特徴を述べた。まず、歌のパートの特徴として、
ユニゾンが多く用いられていること、特定の音程を伴わない擬音語が現われることが挙げ
られる。歌のパートではクライマックスにおいて D5 が持続することが多く、曲全体を通し


















                                                   
1 筆者が調査の期間で聴いた範囲では、最高音は G5 であった。 
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 前述の通り、本章では、2013 年 1 月 10 日から 3 月 25 日までの全 11 回の概要と対象児
AL の歌唱の様子を記述し、練習内容を考察する。データの収集方法及びテクストの作成方
法は、序章に述べた通りである。暁星小学校では、週 3 回の練習を行っているが、データ
の収集は、筆者自身が週 1 回以上行った。なお、2 月 11 日から 3 月 8 日までは調査が行わ
れなかった1。 
 











たいて、明確に拍を伝える。2 回目には ritardando の部分をやや遅くして拍をたたき、テン
ポが変化する部分を示す。3 回目の歌唱では、ピアノの音を小さくして練習する。4 回目は、
                                                   
1 2 月 11 日から 17 日の週は、6 年生が修学旅行のため、データが収集できなかった。2 月
18 日から 24 日の週は、筆者の海外研修のため調査できなかった。2 月 25 日から 3 月 3



















２）児童 AL の歌唱の様子 





















（２）1 月 17 日 15:30～16:00（約 30 分間） 
１）練習の概要 
 この日の練習では、すでに 2 声部に分かれて練習を行っていた。AL の話によると、2 回

























































合わせたとき、アンサンブルが整うようにすることである（筒井 2008. 3, p.54）。特に 3 つ
目の点に関して蓮沼氏は、「アンサンブルは、聴き合わないとうまくいきません。合わせた
とき、他のパートについてもある程度覚えていますから、自然と耳に入ってきます。結局




（３）1 月 25 日 15:45～16:15（約 30 分間） 
１）練習の概要 













２）児童 AL の歌唱の様子 
 この日 AL は、楽譜を見て歌い、音をのばす長さを楽譜と教師の指揮とで確認していた。
練習後のインタビューでは「みんなと歌えば全部歌えるんですけど、一人で歌ったらそん
なにできないと思います。（中略）聴きながら自分もそのペースに合わせていってという感










を注目させる理由として次の 2 点が考えられる。1 点目は、なんとなくうろ覚えで歌わせる
のではなく、正確な音高とリズムを把握させるためである。もう 1 点は、表現のゆらぎの
根拠を読み取らせるためである。例えば、89 小節目から音楽が盛り上がってくる旋律には、
楽譜に allarg. molto と記されている。そこで教師は、この楽語が書かれていることを児童に
伝えて、この楽語の意味を「テンポがゆっくりになる。音楽がもっと豊かになるという意
味です。ゆっくりしていっていいんだけど、音楽はものすごく詰まってくる。allargando molto


















                                                   




















年 2 月 1 日《ほほう！》フィールドノーツ）や「どの音も均等な大きさや長さで歌い、表
現のゆらぎはあまり付いていない」（2013 年 2 月 1 日《ほほう！》フィールドノーツ）など、
児童たちの歌唱からは語感に基づく表現のゆらぎがあまりないことが窺える。 
 







2 月 1 日インタビュー）と説明した。「出だしは得意で、僕なりに得意だと思っているんで












この日は、1 月 17 日と同様に 36 小節目アウフタクトから始まる旋律の主旋律であるアル









































２）児童 AL の歌唱の様子 





















（６）3 月 15 日 13:43～14:20（約 37 分間） 
１）練習の概要 
 本番 10 日前の練習である。ほとんどの児童たちが楽譜をもって歌っているが、見なくて
も大分歌えるようになってきているようで、教師の指揮に対する反応の度合いが高くなっ
ている。例えば、「19 小節目アウフタクト『いのち』の『い』で先生が手を震わせると、児
童たちがやや長く『い』を歌う」（2013 年 3 月 15 日《ほほう！》フィールドノーツ）のよ
うに、教師が言葉で指示しなくても、教師の指揮の動きに児童たちの歌唱が反応していた。
さらに、「20 小節目アウフタクトの『う』で先生は特に指示をしないが、児童たちはやや強








に息を吐いて」（2013 年 3 月 15 日《ほほう！》フィールドノーツ）いき、言葉の抑揚によ
って息の吐く量を変えて、言葉が聞こえるように息を吐いている。この場面でも、教師の
指揮によく反応できている。 
                                                   

























ーズの流れを体感することの 2 つの目的が兼ねられている。 
 
（７）3 月 17 日 13:45～14:00（約 15 分） 
１）練習の概要 













一段階大きな声で、響かせて歌う」（2013 年 3 月 17 日《ほほう！》フィールドノーツ）と
なり、教師の範唱と言葉がけの説明によって、児童たちが音楽の流れを理解したと解釈で
きる。しかし、その後、楽曲を通して歌ったときに、「『はさまれて』の『て』が 1 拍ほど





3 月 17 日《ほほう！》フィールドノーツ）など、児童たちが楽曲を歌うときに、指揮だけ
ではなく、言葉がけや身体の使い方を身振りで示すなど、多様な指示を出しているが、児
童たちの歌唱を止めなかった。児童たちは、「『はるかはるかみらいのおとが』の H をはっ
きり発音」（2013 年 3 月 17 日《ほほう！》フィールドノーツ）したり、「『ほほう！ ぼく
は鳴く』声を最大限に響かせ、そのまま勢いを保持して『ぼくは「ここ」に』」（2013 年 3
月 17 日《ほほう！》フィールドノーツ）を歌ったりした。 
 
































きの練習に関しては第 5 章の「（２）周囲の音や自分の声の知覚」で詳しく検討する。 
この日の練習では他に、84 小節目アウフタクトから始まる「はるか」の H の子音を強調
して発音する練習や 27 小節目アウフタクトから始まる「みぎのみみ」の発音を明瞭にする
練習、36 小節目アウフタクトから始まる「空のむこうの むこうの むこうで」というア
ルトパートの語尾の「の」や「で」の歌い方など、語感の微妙な響きを表現する練習が行











3 月 19 日《ほほう！》フィールドノーツ）と指示していた。 
 
２）児童 AL の歌唱の様子 
 「まんまるく」の練習で、AL は「『く』は小さく引くように歌わないで、大きな声で歌
う」（2013 年 3 月 19 日《ほほう！》フィールドノーツ）というように語感を意識しないで
歌うときと、「歌い方を変えて緊張感をもってそっと歌うようになる。『く』は他の音より





















（９）3 月 20 日 10:00～10:15（15 分間） 
１）練習の概要 
 この日の《ほほう！》の練習は 15 分間と短いもので、練習の箇所は、第 3 部から最後ま
でであった。主な課題は、①声の音色をそろえること、②ロングトーンの保持の仕方、③
前日に行った歌詞の語感の表現が児童たちに定着しているかという 3 点であった。まず、3




を児童たちに認識させたり、「自分の声を自分の頭の中に吸い込むように」（2013 年 3 月 20





ているから正解なんですよ」（2013 年 3 月 20 日《ほほう！》フィールドノーツ）と具体的
に児童たちの歌唱を評価していた。 











２）児童 AL の歌唱の様子 



































ージを説明する」（2013 年 3 月 23 日《ほほう！》フィールドノーツ）。すると、児童たちの
歌い方は「『♪まんまるく』の語頭を少し長めに歌い、語尾を少し引くように」（2013 年 3









間かけるの、丁寧に」（2013 年 3 月 23 日《ほほう！》フィールドノーツ）と具体的に言葉
で説明したり、ファルセット1のよく響く声で L に時間をかけてやや遅めに範唱して聴かせ
たりする。加えて、児童たちの平板な歌い方を真似してから、「それだったらコンピュータ
の方がうまい。コンピュータにできないことをやろう」（2013 年 3 月 23 日《ほほう！》フ
ィールドノーツ）と言い、児童たちに表現のゆらぎ方をイメージさせていた。これらの指
導を受けたあと、児童たちの歌い方は「少しとまどい気味にやや遅く『Lu』を歌うが、前




２）児童 AL の歌唱の様子 
 AL の「Lu」の歌い方は、教師が指摘する前に「38 小節目アウフタクトから少しだけテン
ポを前気味に速くして、39 小節目に向かって歌う。声量も少し大きくなる」（2013 年 3 月
23 日《ほほう！》フィールドノーツ）となっており、彼は、指揮の動きや教師の「ここか
らだよ」という指示に反応して歌っていることが窺える。また、44 小節目の「ひらいた音」




































                                                   
1 この日の練習は、舞台での練習であったことから、対象児にヘッドセットを装着してもらわな







































































































































































































































































































がら歌う。声はつぶれたような喉声になり、浅い響きである。特に i 母音と e 母音が
つぶれた響きになり、a 母音、u 母音との音色の違いが大きい。 
（2009 年 2 月 19 日《めぐみあふれる聖マリア》フィールドノーツ） 
 
上のフィールドノーツからは、次のようなことが分かる。それはまず、児童の声の状態
はつぶれたような喉声であるということである。そして響きのつぶれた母音は i と e の母音
であるので、母音同士の音色の統一感の度合いは低い。この部分での課題の内容は、つぶ





















児童は「♪身をゆだねて」と歌った。F#4 から D#5 に音が飛ぶと、F#4 までを歌っ
ていた音色が一気に変わって、D#5 の響きが急に薄くなった。支えが上がってしまっ
たようであった。 
（2008 年 7 月 17 日《大波のように》フィールドノーツ） 
 




























































































                                                   









（2013 年 1 月 25 日《ほほう！》フィールドノーツ） 
 
 



























の方にいた 4 年生と教師の後ろにいる 3 年生が自主的に顎に人差し指をもっていって押さ


























































































































（2013 年 2 月 1 日《ほほう！》フィールドノーツ） 
 





































































































































































































教師は F#4 を含めた「A#4-A#4-F#4」という 3 つの音のみを取り出して練習するように促し
ている。このように、初めはフレーズを取り出して練習していたものについても、その中




























を歌いながら弓を引っ張る動作をする。児童の声は D5 と G5 の響きがそろい始め、
前の音とつながって聞こえるようになるが、G5 はまだ細い。 
（2009 年 2 月 13 日《平和の祈り》フィールドノーツ） 
 




したり、児童の身体を脱力したりして（2009 年 2 月 13 日《平和の祈り》フィールドノーツ）、














































































































































Ericsson (1996) は、技能の熟達には「よく考えられた練習 (deliberate practice)」が必要で
あると主張し、最も効果的な学習には、次の 4 点が重要であると述べている。それは、①
個人に合ったレベルに設定された課題、②有益なフィードバック、③反復の機会、④誤り

















































































































































































































































































（2013 年 2 月 1 日《ほほう！》フィールドノーツ） 
 

























と再度促した。（中略）児童たちが 44 小節目アウフタクトから歌って 45 小節目の G4
で声をのばすと、先生が再度「1、2、3」とカウントした。児童たちはたっぷり音をの
ばした。ソプラノは、4 拍目まで音をのばしてから切った。そこで、メゾの F4-E♭4 の
旋律とアルトのパート G4 の音とでハーモニーができた。先生はそれを聴くと、譜面台
をたたいて止めて「そうやると、音楽が生きてくるでしょ」。 





































































































































































































































（2013 年 3 月 20 日《ほほう！》フィールドノーツ） 
 
《ほほう！》の 67 小節目アウフタクトからは、それまで 8 分音符で動いていた伴奏部が













譜例 5-1 《ほほう！》66 小節目～68 小節目 
日本音楽著作権協会（出） 許諾第 1312316-301 号 
 
 他方、同じ場面で楽曲の児童 AL は特徴を把握して歌っていた。彼の歌唱を引用する。 
 
AL は、66 小節目 2 拍目裏の「♪ぼ」になると、少し音量を上げて「♪ぼくは」と
歌うが、先生の指揮が小さくなるのを見ると、少し音を小さくして「♪『ぼく』でい
るんだな」とそっと歌う。 


































FH：A のところです。やっぱり最初の部分は大切だと思います。あとここの C の「お
花が」のところがちょっと音が変わって、大切だと思う。 








                                                   



















































































































































レスを書きました。そのあとに、poco f と rit. があるね。crescendo しているね。
そうすると「あたらしい世界の『ブレス』とびらが」じゃないかな。ブレスを
書いて crescendo を書いた意味が分かってくる。そういう理由です。 

















（2013 年 3 月 15 日インタビュー） 
 
第 3 章における《ほほう！》の楽曲の特徴でも述べたが、25 小節目で調性が変わると、
その小節から 29 小節目までのピアノ伴奏は、8 分音符が 4 つや 2 つに区切られるのではな
く、スラーで 3 つずつに分けられている（103 頁の譜例 3-1 を参照）。この指示にしたがっ
て演奏することで、ピアノ伴奏は 8 分の 6 拍子または 8 分の 3 拍子のように感じられる。











































































































































































































































































































































と歌う。最初の M に少し時間をかけるが、軽く歌う。 







































                                                   










































































































イリの事故は 4 月の 26？」と先生が児童たちに問いかける。児童の一人が「6」と応え
る。先生が「午前？」と問いかけると「2 時…」と数人の児童が答える。先生が「1 時、












































































































































































「開けて」の「あ」でさらに指揮棒を 5cm 前に出して「て」で 10cm 引っ込める。お
じぎしていた上半身を元の位置にもどす。 


























































































































































































































































































































（2013 年 2 月 1 日《ほほう！》フィールドノーツ） 
 
この部分での児童たちの歌唱の問題点は次の 3 点が挙げられる。1 つ目が浅い母音の響き



















































































（2012 年 3 月 2 日インタビュー） 
 








































（2012 年 3 月 2 日インタビュー） 
 































2012 年 3 月 16 日インタビュー）と答えており、歌唱を伝えることを我が事であると感じて
いない。他方、5 年生や 6 年生は「僕が初めて聴いたときみたいに、相手に伝わればいいな」
（FS、2012 年 3 月 15 日インタビュー）、「もし本当に（自分の気持ちと作者の気持ちが）
合致していて、『もうこれしかない』ってそういうときには、もう一体化というか、直接


























































































（2012 年 3 月 5 日インタビュー） 
 




 また、児童 FS は、「相手に歌詞を伝えたいというか、それがなければ歌っている意味が
ないので、そういう意味で発音はしっかりしないと伝わらない」（FS、2012 年 3 月 15 日イ
ンタビュー）と答えており、ゆらぎの根拠を、歌唱を伝える聴衆の視点から考慮している
ことが窺える。歌詞を伝えるために、はっきり発音することを考えて歌唱しているという。 








（2012 年 3 月 2 日インタビュー） 
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